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Samenvatting 
Activerend onderwijs is onderwijs dat studenten aanzet tot het doen activiteiten en/of het 
nadenken over deze activiteiten. Dit onderzoek richtte zich op de handelingsbereidheid van 
studenten in hoorcolleges en werkgroepen. De rol van persoonlijke autonomie, verbondenheid 
en ondersteuning werden onderzocht. Hiertoe vulden 188 studenten een online vragenlijst in 
over een werkgroep en een hoorcollege dat zij volgden. De resultaten werden met SPSS 
geanalyseerd om verschillen in de genoemde constructen en de manier waarop deze 
handelingsbereidheid beïnvloeden te onderzoeken. Uit een repeated measures MANOVA 
bleek dat studenten meer handelingsbereid waren in een werkgroep. Ook voelden zij zich 
meer verbonden met de docent en met medestudenten en ervaarden zij meer ondersteuning in 
de vorm van hulp. De mate waarin studenten ondersteuning in de vorm van uitleg ervaarden 
verschilde niet tussen beide onderwijsvormen. Studenten ervaarden daarnaast tegen 
verwachting in meer persoonlijke autonomie in een hoorcollege. Pad-analyses werden 
ontwikkeld om de manier waarop de genoemde constructen samenhangen in de voorspelling 
van handelingsbereidheid te onderzoeken. Er bleek sprake van een docent-gecentreerd en een 
student-gecentreerd model: in een hoorcollege bleek handelingsbereidheid voorspeld te 
kunnen worden door verbondenheid met de docent en in een werkgroep door de student 
gerelateerde variabelen persoonlijke autonomie en verbondenheid met medestudenten. Wel 
voorspelde verbondenheid met de docent in een werkgroep de persoonlijke autonomie en 
verbondenheid met medestudenten. In beide onderwijsvormen werd verbondenheid met de 
docent voorspeld door de mate waarin studenten ondersteuning ervaarden. Activerend 
onderwijs kan handelingsbereidheid van studenten dus vergroten, maar de docent lijkt hierbij 
een belangrijke rol te spelen. Verder onderzoek is nodig om de gevonden verschillen tussen 
hoorcolleges en werkgroepen in context te kunnen plaatsen en de manier waarop 
handelingsbereidheid wordt voorspeld verder in kaart te brengen. 
 Sleutelwoorden: activerend onderwijs, handelingsbereidheid, autonomie, 
 verbondenheid, ondersteuning 
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Inleiding 
Op de universiteit wordt onderwijs vaak gegeven in de vorm van hoorcolleges. Uit de 
literatuur komt echter naar voren dat deze manier van onderwijs geven moet veranderen. Een 
van de dieperliggende redenen voor deze gewenste verandering is de opkomst van  de 
kenniseconomie. Een kenniseconomie draait om het creëren van kennis en informatie en 
hiervoor zijn creativiteit, innovatie en vindingrijkheid belangrijk (Sawyer, 2006). De 
voorbereiding op deze kenniseconomie is een drijfveer voor recente trends in onderwijsland. 
Zo geeft Sawyer (2006) aan dat het onderwijs studenten niet leert hoe zij kennis moeten 
creëren: “they become experts at consuming knowledge rather than producing knowledge” (p. 
42). Ook dient het onderwijs ‘21e-eeuwse vaardigheden’ te stimuleren (Lee, 2014). Dit zijn 
vaardigheden die van belang zijn voor een kenniseconomie, waar onder andere kritisch- en 
probleem oplossend kunnen denken en ‘leren leren’ toe behoren (Pellegrino & Hilton, 2012 
zoals beschreven in Lee, 2014). Lee (2014) beschrijft de opkomst van de term ‘levenslang 
leren’ (lifelong learning) als een reactie op de komst van de kenniseconomie. Daarnaast is er 
veel literatuur te vinden waarin aanbevelingen worden gedaan voor het stimuleren van 21e-
eeuwse vaardigheden. Actieve deelname van studenten wordt in verschillende artikelen 
genoemd als kenmerk van of aanbeveling voor onderwijs in de 21e eeuw (bv. Ben-Jacob, 
Levin & Ben-Jacob, 2000; Hsu & Malkin, 2011). Duron, Limbach en Waugh (2006) 
introduceren bijvoorbeeld een stappenplan voor het ontwerpen van onderwijs dat studenten 
aan zou zetten tot kritisch denken, waarvan gebruik van activerende onderwijsvormen een 
onderdeel is. Collis (1998) geeft daarnaast aan dat traditionele vormen van onderwijs, zoals 
hoorcolleges, niet aansluiten bij enkele basisprincipes van leren. Leren vindt bijvoorbeeld 
plaats door actieve deelname van de student (Norman, 1997 zoals  beschreven in Collis, 1998).  
 Onderwijsinstellingen worden dus vanuit verschillende onderzoeken gestimuleerd om 
het onderwijs activerend te maken: activerend onderwijs past bij onderwijs voor de 21e-eeuw 
en sluit aan bij enkele basisprincipes van leren. Maar ook in beleidsplannen wordt activerend 
onderwijs aangeraden. In het Strategische beleidsplan van het ministerie van Onderwijs 
Cultuur en Wetenschap (2011) wordt bijvoorbeeld beschreven dat activerend onderwijs 
studiesucces kan verhogen en nodig is om ‘de kenniswerkers van morgen’ op te leiden. In de 
praktijk zien we dan ook ontwikkelingen in deze richting. Zo ontstaan er ‘flipped classrooms’, 
waarbij hoorcolleges veranderen in videocolleges die studenten thuis bekijken zodat de tijd 
waarin hoorcollege werd gegeven ingezet kan worden voor activerende vormen van onderwijs 
(Bishop & Verleger, 2013). Activerend onderwijs is volgens diverse bronnen dus van belang 
voor allerlei doeleinden. Er is echter weinig bekend over de effecten van activerend onderwijs, 
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bijvoorbeeld op de motivatie van studenten. Zijn studenten meer bereid tot handelen wanneer 
onderwijs activerend is? Vanwege de recente trends in onderwijsland is onderzoek naar de 
gevolgen van activerend onderwijs belangrijk. 
 De huidige studie richt zich op activerend onderwijs en motivatie van studenten. 
Motivatie van studenten wordt gezien als een belangrijke factor in het onderwijs. Er zijn dan 
ook vele theorieën over het belang van motivatie, bijvoorbeeld de Self-Determination Theory 
(SDT) (Ryan & Deci, 1985). Fortier, Vallerand en Guay (1995) onderzochten motivatie en 
leerprestaties vanuit de SDT, in deze studie lijken gemotiveerde studenten betere resultaten te 
behalen op school (zie Niemiec & Ryan, 2016 over toepassing van de SDT in 
onderwijscontext). Motivatie zou daarnaast zelf cruciaal kunnen zijn voor de effectiviteit van 
activerend onderwijs. Activerend onderwijs zet studenten volgens Bonwell en Eison (1991) 
aan tot het doen van activiteiten en tot nadenken over de activiteiten die zij uitvoeren. Met 
andere woorden: studenten verrichten handelingen en denken na over deze handelingen. 
Volgens De Brabander en Martens (2014) is motivatie de bereidheid tot het doen van een 
bepaalde handeling (handelingsbereidheid). Hier lijkt sprake van een nauw verband tussen 
activerend onderwijs en motivatie, zonder motivatie (handelingsbereidheid) zijn studenten 
mogelijk niet bereid om handelingen horend bij activerend onderwijs te verrichten. In de 
huidige studie wordt het effect van activerend onderwijs op de motivatie van studenten 
onderzocht. Activerend onderwijs en motivatie worden toegelicht en gedefinieerd aan de hand 
van voorgaand onderzoek, waarna vanuit het Unified Model of Task Specific Motivation 
(UMTM) (de Brabander & Martens, 2014) wordt beredeneerd wat activerend onderwijs kan 
betekenen voor de motivatie van studenten. 
Activerend onderwijs 
 Zoals beschreven worden onderwijsinstellingen gestimuleerd het onderwijs activerend 
te maken, enerzijds omdat het past bij doelstellingen van onderwijs in de 21e eeuw (Ben-
Jacob, Levin & Ben-Jacob, 2000; Hsu & Malkin, 2011) anderzijds omdat leren plaatsvindt 
door actieve deelname van de student (Norman, 1997 zoals beschreven in Collis, 1998). 
Activerend onderwijs (active learning) is een term die in de literatuur veel, en niet altijd 
eenduidig, wordt gebruikt. Bij het formuleren van een definitie op basis van de beschikbare 
literatuur blijkt dat ‘actief leren’ en ‘activerend onderwijs’ beide kunnen worden vertaald als 
‘active learning’. Ook Biesta (2015) merkt op dat ‘teaching en ‘learning’ (met name in het 
Engels) steeds meer een en het hetzelfde woord lijken. Hij benadrukt het belang van het 
onderscheid tussen ‘teaching’ en ‘learning’. In de huidige studie wordt activerend onderwijs 
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gezien als een manier om studenten aan te zetten tot leren. Maar wat houdt activerend 
onderwijs dan precies in?  
 Bonwell en Eison (1991) beschrijven activerend onderwijs als onderwijs dat ‘actief 
leren’ stimuleert. Volgens hen zijn kenmerken van activerend onderwijs die uit de literatuur 
naar voren komen dat er nadruk ligt op het ontwikkelen van vaardigheden, aandacht is voor 
de eigen visie van de student en dat studenten meer doen dan alleen luisteren, bezig zijn met 
hogere orde denken (analyseren, synthetiseren en evalueren) en activiteiten uitvoeren. De 
term ‘actief leren’ lijkt echter dubbelzinnig, het suggereert dat leren ook passief kan zijn. Aan 
leren gaat echter altijd een interpretatie van de lerende vooraf, met andere woorden: leren is 
een actief proces. Zonder enige vorm van interne activiteit zal een lerende niet ‘leren’. Deze 
gedachte sluit aan bij het sociaal-constructivisme, waarin centraal staat dat studenten hun 
eigen kennis construeren (Stroet, Opdenakker & Minnaert, 2016). In de huidige studie zal de 
term ‘actief leren’ daarom niet worden gebruikt. De kenmerken van onderwijs dat volgens 
Bonwell en Eison (1991) ‘actief leren’ stimuleert, worden gezien als kenmerken van 
onderwijs dat studenten tot ‘leren’ aan kan zetten. Deze kenmerken geven ons echter nog 
steeds geen duidelijke definitie van activerend onderwijs. Bonwell en Eison (1991) definiëren 
activerend onderwijs op basis van de beschreven kenmerken als: “anything that involves 
students in doing things and thinking about the things they are doing” (p. 19). De definitie van 
activerend onderwijs van de huidige studie is hierop gebaseerd: activerend onderwijs is 
onderwijs dat studenten aanzet tot het doen van activiteiten en/of nadenken over deze 
activiteiten. Hierbij wordt opgemerkt dat ook ‘denken’ een (weliswaar interne) activiteit is. 
Daarnaast kan de mate waarin onderwijs aanzet tot het doen van activiteiten en/of nadenken 
over deze activiteiten variëren. De mate waarin onderwijs activerend is, is te plaatsen op een 
continuüm dat loopt van niet tot zeer activerend. 
 Studenten kunnen op verschillende manieren worden aangezet tot het doen van 
activiteiten en/of het nadenken over de activiteiten die zij uitvoeren. In de literatuur komen 
dan ook allerlei activerende werkvormen naar voren. Faust en Paulson (1998) geven 
bijvoorbeeld een overzicht van werkvormen die in het hoger onderwijs  kunnen worden 
ingezet om studenten te activeren. Opvallend is dat de werkvormen die zij beschrijven erg 
divers zijn: er worden opdrachten beschreven die studenten individueel of juist in tweetallen 
kunnen uitvoeren, maar bijvoorbeeld ook manieren waarop de docent vragen kan stellen. Zo 
houdt de werkvorm ‘wait time’ in dat docenten wanneer zij een vraag stellen even wachten 
voordat zij een student antwoord laten geven zodat al de studenten de gelegenheid krijgen om 
na te denken. Volgens Prince (2004) zijn collaboratief leren, coöperatief leren en probleem-
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oplossend leren (PBL) manieren waarop activerend onderwijs kan worden ingericht, die in de 
literatuur vaak worden besproken. Bij collaboratief leren voeren studenten in een groep een 
gezamenlijke taak uit, dit kan in de praktijk voorkomen in verschillende vormen (Kirschner, 
Paas & Kirschner, 2008). Zo kan er verschil zijn in groepsgroottes, taakverdelingen en doel. 
Een kenmerk dat voor elke vorm van collaboratief leren geldt, is dat er sprake is van 
gezamenlijke inspanning van de groepsleden (Kirschner et al., 2008). Ook bij coöperatief 
leren wordt er gewerkt in een groep, volgens Hancock (2010) werkt een groep aan een taak 
die duidelijk gedefinieerd is en is de beoordeling uiteindelijk gebaseerd op het succes van de 
groep. Het behalen van het individuele leerdoel kan alleen als al de groepsleden hun leerdoel 
behalen (Johnson, Johnson & Smith, 1998). Bij coöperatief en collaboratief leren wordt dus in 
beide gevallen samengewerkt in een groep. De mate waarin er structuur wordt geboden 
verschilt (Oxford, 1997), coöperatief leren zou meer gestructureerd zijn. Johnson et al. (1998) 
beschrijven daarnaast dat coöperatief leren aansluit bij het probleem-oplossend leren, terwijl 
bij collaboratief leren de nadruk ligt op ‘natuurlijk leren’. Natuurlijk leren is het effect van 
samenwerking in niet-gestructureerde groepjes waarin studenten hun eigen leersituatie creëren 
(Johnson et al, 1998). Als er context en motivatie voor leren wordt gecreëerd aan de hand van 
een probleem is er sprake van probleem-oplossend leren (PBL) (Prince, 2004). Volgens 
Hmelo-Silver (2004) werken studenten bij PBL in kleine groepjes, ook Prince (2004) geeft 
aan dat PBL vaak collaboratief of coöperatief is. De vraag is in hoeverre deze verschillende 
onderwijsvormen die volgens de literatuur tot activerend onderwijs behoren daadwerkelijk 
activerend zijn: in welke mate zetten zij studenten aan tot het doen van activiteiten en/of 
nadenken over de activiteiten die zij uitvoeren? 
Voorgaand onderzoek 
 Een literatuuronderzoek naar activerend onderwijs geeft inzicht in effecten van 
activerend onderwijs op leerprestaties van studenten. Uit een meta-analyse naar probleem-
oplossend leren blijkt een positief effect op vaardigheden van studenten (Dochy, Segers, Van 
den Bossche & Gijbels, 2003). Over het effect van PBL op kennis van studenten is deze 
studie minder duidelijk: de resultaten geven het vermoeden dat er sprake is van een licht 
negatief effect. Ook bleek dat studenten door PBL minder kennis tot zich namen maar dat de 
kennis die zij tot zich namen langer bleef hangen. Johnson, Johnson en Stanne (2000) 
identificeerden in hun meta-analyse acht geëvalueerde methodes voor coöperatief leren, elk 
van deze methodes bleek te leiden tot betere prestaties. Activerend onderwijs lijkt 
studieresultaten dus te kunnen verbeteren, dit blijkt ook uit de meta-analyse van Freeman et al. 
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(2014). Uit het onderzoek van Andrews, Leonard, Colgrove en Kalinowski (2011) bleek 
echter geen relatie tussen het gebruik van activerend onderwijs en leerprestaties van studenten. 
Volgens Linton, Farmer en Peterson (2014) kunnen tegenstrijdige resultaten in de effecten 
van activerend onderwijs worden veroorzaakt door de manier waarop activerend onderwijs 
wordt ingevoerd. Zij onderzochten het belang van samenwerken en vonden dat studenten die 
tijdens colleges in groepjes samenwerkten open-vragen op het tentamen beter beantwoordden 
dan studenten die tijdens colleges individueel werkten. Dit gold echter niet voor de 
meerkeuzevragen. Samenwerken leek in deze studie dus een positief effect te hebben op 
resultaten van activiteiten waarvoor hogere cognitieve vaardigheden nodig zijn (Linton et al., 
2014). Er is dus veel literatuur te vinden over effecten van activerend onderwijs op 
leerprestaties, activerend onderwijs lijkt positieve effecten te hebben maar effecten van de 
diverse vormen waarin activerend onderwijs kan voorkomen kunnen verschillen. Dit geeft ons 
echter geen inzicht in eventuele effecten van activerend onderwijs op motivatie. 
 Baeten, Dochy en Struyven (2013) onderzochten de invloed van verschillende 
leeromgevingen op motivatie en leerprestaties van studenten. De ‘case-based’ leeromgeving 
(CBL) die werd onderzocht werd onder andere gekenmerkt door actieve deelname van 
studenten. Daarnaast lag de focus op ‘autonome motivatie’ van studenten. Volgens de SDT 
omvat autonome motivatie de motivatie die ontstaat vanuit de eigen wil, interesse en/of 
plezier (Baeten et al., 2013). De autonome motivatie en prestaties van studenten in de 
leeromgeving waarbij CBL langzaam werd geïntroduceerd waren hoger dan in de 
leeromgeving waar CBL direct werd ingevoerd. Studenten presteerden ook in hoorcollege 
hoger dan in de leeromgeving waar CBL direct werd ingevoerd. Daarnaast bleek autonome 
motivatie de prestaties van studenten te voorspellen. Baeten et al. benadrukken aan de hand 
van deze resultaten het belang van het geven van ondersteuning in de vorm van uitleg en 
structuur: studenten moeten hun leerstijl mogelijk aanpassen aan een nieuwe leeromgeving en 
eerst kennis vergaren voordat zij deze kunnen toepassen. Uit onderzoek van Struyven, Dochy 
en Janssens (2008) bleek de mate waarin studenten hun leeromgeving waardeerden een 
positief effect te hebben op prestaties van die studenten in de betreffende leeromgeving. Zij 
onderzochten de waardering van studenten die hoorcollege volgden en van studenten die een 
meer activerende onderwijsvorm volgde. Opvallend was dat er duidelijk voor- en 
tegenstanders waren van de activerende leeromgeving, de waardering van studenten over deze 
leeromgeving was (in tegenstelling van de waardering van het hoorcollege) dus erg 
uiteenlopend. Mogelijk kan de uiteenlopende waardering voor de activerende leeromgeving 
verklaard worden door het feit dat uit onderzoek (Baeten et al., 2013) blijkt dat studenten aan 
HANDELINGSBEREIDHEID IN HOORCOLLEGES EN WERKGROEPEN 9 
een nieuwe leeromgeving moeten wennen. Het is daarnaast mogelijk dat waardering van de 
leeromgeving motivatie heeft beïnvloed. Motivatie wordt door De Brabander en Martens 
(2014) gedefinieerd als ‘handelingsbereidheid’. Bij activerend onderwijs voeren studenten 
activiteiten uit, ze verrichten handelingen. Het effect van activerend onderwijs hangt mogelijk 
af van de bereidheid van studenten om de activiteiten horend bij activerend onderwijs 
daadwerkelijk uit te voeren. De studenten die in het onderzoek van Struyven et al. (2008) hun 
leeromgeving minder waardeerden zouden volgens bovenstaande redenering minder 
gemotiveerd zijn geweest voor het uitvoeren van en/of nadenken over de activiteiten horend 
bij activerend onderwijs en daardoor slechter gepresteerd hebben. Wel moet hierbij worden 
opgemerkt dat bereidheid tot handelen niet per definitie de kwaliteit waarmee een handeling 
wordt uitgevoerd bepaald. Samenvattend blijkt dat er weinig bekend is over de effecten van 
activerend onderwijs op de motivatie van studenten en dat verschil in onderzoeksresultaten 
naar effecten van activerend onderwijs verklaard zou kunnen worden door 
motivatieverschillen van studenten. 
Motivatie 
 Literatuur ondersteund de invoering van activerend onderwijs op universiteiten. Uit 
onderzoek komt naar voren dat activerend onderwijs positieve effecten kan hebben op 
leerresultaten (Freeman et al., 2014). Maar wat zijn de effecten van activerend onderwijs op 
de motivatie van studenten? Motivatie van studenten wordt gezien als een belangrijke factor 
in onderwijs. Er zijn vele theorieën die beschrijven op welke manier motivatie invloed kan 
hebben op leren, en hoe motivatie beïnvloed kan worden. Zo beschrijven Niemiec en Ryan 
(2009) bijvoorbeeld aan de hand van de ‘Self-Determination Theory’ (Deci & Ryan, 1985) 
het belang van het ondersteunen van de psychologische basisbehoeften autonomie, 
verbondenheid en gevoel van competentie voor motivatie en leren. In de huidige studie wordt 
het Unified Model of Task Specific Motivation van Brabander en Martens (2014) gebruikt om 
de effecten van activerend onderwijs op motivatie te onderzoeken. 
 Brabander en Martens (2014) integreerden zes invloedrijke motivatie-theorieën in een 
‘Unified Model of Task Specific Motivation’(UMTM). In dit model wordt motivatie 
beschreven als handelingsbereidheid. De handelingsbereidheid voor een bepaalde activiteit is 
het product van een interactie tussen affectieve en cognitieve valenties die beide positief en 
negatief kunnen zijn (Brabander & Martens, 2014). Affectieve valenties zijn verwachtingen 
die iemand heeft over gevoelens die hij/zij zal ervaren tijdens de activiteit, en cognitieve 
valenties zijn verwachtingen die iemand heeft over de gevolgen van de activiteit en de waarde 
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van die gevolgen. Deze cognitieve verwachtingen kunnen daarnaast persoonlijk of niet-
persoonlijk zijn. Persoonlijke cognitieve valenties gaan over de gevolgen van de activiteit 
voor de persoon zelf, en niet-persoonlijke cognitieve valenties gaan over gevolgen van de 
activiteit voor anderen. In de onderwijscontext gaan niet-persoonlijke cognitieve valenties van 
een student bijvoorbeeld over de gevolgen van een activiteit voor medestudenten en/of docent. 
De interactie tussen deze positieve en negatieve affectieve en cognitieve verwachtingen 
beïnvloedt de mate waarin iemand bereid is om een bepaalde handeling te verrichten 
(Brabander & Martens, 2014). Belangrijk is dat het UMTM een model is dat gaat over taak-
specifieke motivatie. Dit definiëren Brabander en Martens (2014) als “readiness for a 
relatively specific action option available to the actor” (p. 28). Het UMTM bestaat daarnaast 
uit meerdere factoren die op basis van de theorieën waar het model op gebaseerd is 
handelingsbreidheid direct en/of indirect kunnen beïnvloeden. 
 Ten eerste zou de mate waarin iemand autonomie ervaart bij een bepaalde taak de 
handelingsbereidheid direct en/of indirect (via cognitieve en affectieve valenties) kunnen 
beïnvloeden (de Brabander & Glastra, 2016; de Brabander & Martens, 2014). De Brabander 
en Martens (2014) beschrijven dat autonomie bestaat uit twee aspecten, de mate waarin er 
persoonlijke autonomie wordt ervaren (sense of personal autonomy) en de waargenomen 
vrijheid van handelen (perceived freedom of action). De mate waarin persoonlijk autonomie 
wordt ervaren gaat over de mate waarin iemand het gevoel heeft een activiteit zelf te sturen, 
bijvoorbeeld in  planning of inhoud. De waargenomen vrijheid van handelen is de mate 
waarin iemand ervaart zelf te kunnen beslissen over de uitvoering van een activiteit. 
Autonomie ondersteunende omgevingen hebben volgens de Self Determination Theory een 
positief effect op motivatie (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). 
 Naast de mate van autonomie kan de verwachte haalbaarheid van de activiteit 
handelingsbereidheid direct en/of indirect (via affectieve en cognitieve valenties) beïnvloeden 
(de Brabander & Martens, 2014). De verwachte haalbaarheid is volgens het UMTM de 
uitkomst van de interactie tussen het gevoel van persoonlijke competentie en de mate waarin 
iemand zich ondersteund voelt. Volgens De Brabander en Martens (2014) is het gevoel van 
competentie waarschijnlijk belangrijker dan het gevoel van ondersteuning. Het gevoel van 
competentie is de mate waarin iemand het gevoel heeft de taak succesvol te kunnen 
volbrengen, het beïnvloedt in interactie met de mate waarin iemand het gevoel heeft tijdens de 
taak ondersteund te worden door de omgeving de verwachte haalbaarheid (de Brabander & 
Martens, 2014). De Brabander en Martens (2014) beschrijven dat verwachten dat je een taak 
daadwerkelijk succesvol kan uitvoeren een voorwaarde is voor motivatie. 
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 Een derde factor die handelingsbereidheid via affectieve en cognitieve valenties zou 
kunnen beïnvloeden is het gevoel van verbondenheid (sense of personal relatedness) (de 
Brabander & Martens, 2014). Het gevoel van verbondenheid gaat over de mate waarin een 
persoon zich verbonden voelt met andere personen (de Brabander & Martens, 2014). In het 
geval van activerend onderwijs zou dit bijvoorbeeld onder andere de verbondenheid met de 
docent en medestudenten zijn. Deze factor hangt nauw samen met de factor ‘subjectieve 
norm’, dit is de neiging die iemand heeft om zich te houden aan de mening of visie, van voor 
hem of haar belangrijke personen, over bepaald gedrag (de Brabander & Martens, 2014). 
Gesteld wordt dat de mate waarin iemand hiertoe geneigd is deels afhangt van de mate van 
verbondenheid. Deci et al. (1991) schrijven dat omgevingen die een gevoel van 
verbondenheid ondersteunen een positief effect kunnen hebben op motivatie. 
 Motivatie kan dus worden gezien als handelingsbereidheid voor een specifieke taak en 
deze handelingsbereidheid kan via affectieve en cognitieve valenties worden beïnvloed door 
de mate waarin een persoon autonomie ervaart, de verwachte haalbaarheid van de activiteit en 
de mate van verbondenheid met andere personen (de Brabander & Martens, 2014). De 
verwachte haalbaarheid en de mate waarin een persoon autonomie ervaart kunnen de 
handelingsbereidheid ook rechtstreeks beïnvloeden (de Brabander & Glastra, 2016; de 
Brabander & Martens, 2014). 
Activerend onderwijs vanuit het UMTM 
 Zoals eerder beschreven beïnvloedt de interactie tussen positieve en negatieve 
affectieve en cognitieve valenties de mate waarin iemand bereid is om een specifieke 
handeling of taak te verrichten (de Brabander & Martens, 2014). Wat kan activerend 
onderwijs betekenen voor de handelingsbereidheid van studenten? Activerend onderwijs zet 
studenten aan tot het doen van activiteiten en/of nadenken over die activiteiten. Kenmerken 
van activerend onderwijs zijn volgens Bonwell en Eison (1991) dat studenten meer doen dan 
alleen luisteren, de nadruk ligt op het ontwikkelen van vaardigheden in plaats van het 
overbrengen van informatie, er aandacht is voor de eigen visie van de student en dat studenten 
bezig zijn met hogere orde denken (analyseren, synthetiseren en evalueren). 
Achtereenvolgens zal de mogelijke invloed van activerend onderwijs op de beschreven 
antecedenten van handelingsbereidheid volgens het UMTM worden beredeneerd. 
 Wat kan activerend onderwijs betekenen voor de mate waarin studenten persoonlijke 
autonomie ervaren en de waargenomen vrijheid van handelen? Volgens Kusurkar, Croiser en 
Ten Cate (2011) kan actieve deelname van studenten een gevoel van autonomie vergroten. 
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Reeve en Jang (2006) onderzochten wat studenten ervaarden als autonomie ondersteunende 
instructiestijlen, onder andere het erkennen van het perspectief van de student werd als 
autonomie ondersteunend ervaren. Dit sluit aan bij twee van de door Bonwell en Eison (1991) 
beschreven kenmerken van activerend onderwijs onderwijs: studenten doen meer dan alleen 
luisteren (voeren activiteiten uit) en er is aandacht voor de eigen visie van de student 
(Bonwell & Eison, 1991). Studenten kunnen bij het uitvoeren van activiteiten daarnaast 
mogelijk het gevoel hebben zelf te sturen in de uitvoering ervan. Met name activiteiten 
waarbij er ruimte is voor eigen inbreng van de student zouden dit gevoel kunnen vergroten. 
Activerend onderwijs zou de mate waarin studenten persoonlijke autonomie ervaren in ieder 
geval kunnen vergroten omdat er sprake is van actieve deelname van studenten (Kusurkar et 
al., 2011) en omdat er aandacht is voor de visie van de student (Reeve & Jang, 2006). Het 
introduceren van activiteiten zou echter ook een keerzijde kunnen hebben. Studenten zouden 
het gevoel kunnen hebben een activiteit uit te moeten voeren, en hierdoor weinig vrijheid van 
handelen ervaren. De activiteit voelt dan opgelegd. Onderwijsvormen waarbij studenten 
tussen verschillende verwerkingsactiviteiten kunnen kiezen zou de waargenomen vrijheid van 
actie wellicht kunnen vergroten. Kusurkar et al. (2011) beschrijven dat het geven van 
keuzeopties aan studenten autonomie ondersteunend is. Omdat echter ook binnen een 
opgelegde activiteit persoonlijke autonomie kan worden ervaren (de Brabander & Martens, 
2014), ligt de focus in het huidige onderzoek op het effect van activerend onderwijs op 
persoonlijke autonomie en niet op de waargenomen vrijheid van handelen. 
 De verwachte haalbaarheid van een taak wordt beïnvloed door een gevoel van 
competentie en de mate waarin een student het gevoel heeft ondersteuning te ontvangen (de 
Brabander & Martens, 2014). Bij activerend onderwijs kan het gevoel van competentie per 
student per activiteit verschillen. Kusurkar et al. (2011) beschrijven dat door actieve deelname 
van studenten het geven van feedback makkelijker is. Ook kan beredeneerd worden dat een 
docent bij activerend onderwijs niet bezig is met het zenden van informatie als studenten 
activiteiten uitvoeren, wat voor de docent de mogelijkheid schept om studenten te helpen bij 
de activiteiten die zij aan het doen zijn. In het huidige onderzoek wordt dan ook het effect van 
activerend onderwijs op de mate waarin studenten zich ondersteund voelen onderzocht.  
Activerend onderwijs zou de mate waarin studenten zich ondersteund voelen dus positief 
kunnen beïnvloeden, waardoor de verwachte haalbaarheid mogelijk positief wordt beïnvloed.
 Prince (2004) beschrijft vormen waarin activerend onderwijs voor kan komen. Zowel 
bij coöperatief als bij collaboratief leren wordt er samengewerkt, ook bij probleem-oplossend 
leren is dit vaak het geval. Kusurkar et al. (2011) geven aan dat actieve deelname, 
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bijvoorbeeld via het houden van discussies, verbondenheid met medestudenten en met de 
docent kan vergroten. Daarnaast kan beredeneerd worden dat samenwerking tussen studenten 
binnen een activerende onderwijsvorm het gevoel van verbondenheid tussen studenten 
positief kan beïnvloeden. Als studenten zich meer verbonden voelen met hun medestudenten 
kan echter ook de subjectieve norm een belangrijkere rol gaan spelen. Omdat studenten zich 
meer verbonden voelen, kunnen zij zich meer geneigd voelen om een negatieve en/of 
positieve houding van hun medestudenten over te nemen. Of meer verbondenheid leidt tot 
positieve valenties zou dus afhankelijk kunnen zijn van de houding van voor een student 
belangrijke medestudenten ten opzichte van de taak.  
 Ook het gevoel van verbondenheid met de docent kan vergroot worden door actieve 
deelname van studenten (Kusurkar et al., 2011). Zoals beschreven is het waarschijnlijk dat 
een docent bij activerend onderwijs meer ondersteuning kan bieden, waardoor er meer 
interactie tussen docent en student mogelijk is. Activerend onderwijs zou dus kunnen leiden 
tot het ervaren van meer verbondenheid met docent en met medestudenten.  
Huidige studie 
 Een belangrijke vraag is wat activerend onderwijs kan betekenen voor de motivatie 
van studenten. In het huidige onderzoek wordt dit onderzocht met behulp van het Unified 
Model for Task Specific motivation (UMTM) (de Brabander & Martens, 2014). Onderzocht 
wordt wat het effect van activerend onderwijs is op factoren die volgens het UMTM 
handelingsbereidheid voor een specifieke taak direct en/of indirect (via affectieve en 
cognitieve valenties) kunnen beïnvloeden. Hierbij ligt de focus in dit onderzoek op de mate 
waarin studenten persoonlijke autonomie ervaren, zich verbonden voelen met de docent en 
met medestudenten en zich ondersteund voelen. De directe invloed van deze taakspecifieke 
antecedenten op de handelingsbereidheid wordt onderzocht. In hoeverre deze invloed 
gemedieerd wordt door affectieve- en cognitieve valenties blijft in dit onderzoek vooralsnog 
buiten beschouwing. 
 Om de invloed van activerend onderwijs op de genoemde factoren uit het UMTM te 
onderzoeken is gezocht naar een manier om ‘activerend onderwijs’ te operationaliseren. Zoals 
beschreven wordt activerend onderwijs in de huidige studie gezien als onderwijs dat studenten 
aanzet tot het doen van activiteiten en/of het nadenken over deze activiteiten. Om dit te 
operationaliseren wordt de taxonomie van Bloom gebruikt. Deze taxonomie sorteert zes 
niveaus van cognitieve vaardigheden op de mate waarin er voor deze vaardigheden cognitieve 
verwerking nodig is (Bloom 1956 zoals beschreven in Adams, 2015). De taxonomie is (van 
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minder naar meer vereiste cognitieve verwerking) als volgt ingedeeld: knowledge, 
comprehension, application, analysis, synthesis, evaluation. Voor de operationalisering van 
activerend onderwijs wordt de mate waarin activiteiten cognitieve verwerking vereisen 
gebruikt om de mate waarin onderwijs activerend is te bepalen. Activiteiten die volgens de 
taxonomie van Bloom meer cognitieve verwerking vereisen (zoals activiteiten waarbij 
studenten moeten toepassen, analyseren, synthetiseren of evalueren), worden ingedeeld als 
zijnde meer activerend dan activiteiten die minder cognitieve verwerking vereisen (zoals 
activiteiten waarbij studenten iets moeten weten of begrijpen). De redenering hierachter is dat 
activiteiten die meer cognitieve verwerking vereisen ‘het doen van activiteiten en/of nadenken 
over deze activiteiten’ meer stimuleren. In een hoorcollege luisteren studenten over het 
algemeen naar de docent, de docent kan eventueel een vraag stellen of een korte opdracht 
geven. Dit kan de student aanzetten tot het doen van een activiteit en/of het nadenken over die 
activiteit en daarom worden gezien als activerend onderwijs. Een werkgroep waarin een 
student samen met andere studenten een opdracht moet uitvoeren zal echter waarschijnlijk 
meer cognitieve verwerking vereisen, en meer aanzetten tot het doen van een activiteit en/of 
nadenken over die activiteit. In de huidige studie wordt ervan uit gegaan dat activiteiten die in 
een hoorcollege kunnen worden geïntroduceerd over het algemeen minder cognitieve 
vaardigheden vereisen dan activiteiten die in een werkgroep kunnen worden aangeboden. Om 
het effect van activerend onderwijs op factoren die volgens het UMTM handelingsbereidheid 
voor een specifieke taak beïnvloeden te onderzoeken worden daarom de onderwijsvormen 
‘hoorcollege’ en ‘werkgroep’ vergeleken. De hoofdvraag die in dit onderzoek centraal staat is: 
Op welke manier beïnvloedt activerend onderwijs handelingsbereidheid van studenten? 
Deze hoofdvraag zal worden beantwoord aan de hand van de volgende deelvragen: 
1. Is er een verschil in de handelingsbereidheid van studenten die een hoorcollege volgen en 
studenten die een werkgroep volgen?  
 Verwacht wordt dat handelingsbereidheid van studenten die een werkgroep volgen 
groter is dan de handelingsbereidheid van studenten die een hoorcollege volgen. Verwacht 
wordt namelijk dat activerend onderwijs de mate van persoonlijke autonomie,  het gevoel van 
verbondenheid, en de mate waarin ondersteuning wordt ervaren vergroot.  
2. Op welke manier beïnvloedt de mate waarin studenten persoonlijke autonomie ervaren de 
handelingsbereidheid van studenten in een hoorcollege en in een werkgroep? 
Deze vraag zal worden beantwoord aan de hand van de volgende sub-deelvragen: 
2a. Is er een verschil in de mate waarin studenten persoonlijke autonomie ervaren in een 
hoorcollege versus een werkgroep? 
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 Verwacht wordt dat studenten in een werkgroep meer persoonlijke autonomie ervaren 
dan in een hoorcollege. 
2b. Is er een verschil in de manier waarop de mate waarin studenten persoonlijke autonomie 
ervaren handelingsbereidheid beïnvloedt in een hoorcollege versus een werkgroep?
 Wegens gebrek aan voorgaand onderzoek wordt hier geen verwachting opgesteld.  
3. Op welke manier beïnvloedt de mate waarin studenten zich verbonden voelen met hun 
medestudenten handelingsbereidheid van studenten in een hoorcollege en in een werkgroep? 
Deze vraag zal worden beantwoord aan de hand van de volgende sub-deelvragen: 
3a. Is er een verschil in de mate waarin studenten zich verbonden voelen met hun 
medestudenten in een hoorcollege versus een werkgroep? 
 Verwacht wordt dat studenten in een werkgroep meer verbondenheid met 
medestudenten ervaren dan in een hoorcollege. 
3b. Is er een verschil in de manier waarop de mate waarin studenten zich verbonden voelen 
met hun medestudenten handelingsbereidheid beïnvloedt in een hoorcollege versus een 
werkgroep? 
 Wegens gebrek aan voorgaand onderzoek wordt hier geen verwachting opgesteld. 
4. Op welke manier beïnvloedt de mate waarin studenten zich verbonden voelen met hun 
docent handelingsbereidheid van studenten in een hoorcollege en in een werkgroep? 
Deze vraag zal worden beantwoord aan de hand van de volgende sub-deelvragen: 
4a. Is er een verschil in de mate waarin studenten zich verbonden voelen met hun docent in 
een in een hoorcollege versus een werkgroep? 
 Verwacht wordt dat studenten zich in een werkgroep meer verbonden voelen met hun 
docent dan in een hoorcollege. 
4b. Is er een verschil in de manier waarop de mate waarin studenten zich verbonden voelen 
met hun docent handelingsbereidheid beïnvloedt in een hoorcollege versus een werkgroep? 
 Wegens gebrek aan voorgaand onderzoek wordt hier geen verwachting opgesteld. 
5. Op welke manier beïnvloedt de mate waarin studenten zich ondersteund voelen 
handelingsbereidheid van studenten in een hoorcollege en in een werkgroep? 
Deze vraag zal worden beantwoord aan de hand van de volgende sub-deelvragen: 
5a. Is er een verschil in de mate waarin studenten zich ondersteund voelen in een hoorcollege 
versus een werkgroep? 
 Verwacht wordt dat studenten zich in een werkgroep meer ondersteund voelen dan in 
een hoorcollege. 
5b. Is er een verschil in de manier waarop de mate waarin studenten zich ondersteund voelen 
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handelingsbereidheid beïnvloedt in een hoorcollege versus een werkgroep? 
 Wegens gebrek aan voorgaand onderzoek wordt hier geen verwachting opgesteld. 
Methode 
 Om te onderzoeken op welke manier activerend onderwijs handelingsbereidheid 
beïnvloedt werd hoorcollege met werkgroep vergeleken. Dit onderzoek werd gehouden op de 
Universiteit Leiden. Het huidige onderzoek concentreert zich op de studenten die een 
vragenlijst over zowel een werkgroep als een hoorcollege hebben ingevuld. 
Participanten 
 De participanten voor de huidige studie waren 188 studenten (N = 188) afkomstig van 
de Universiteit Leiden, van deze studenten waren er 114 vrouw (60%) en 74 man (39 %). 
Honderdvijfenveertig studenten (Nvak1 = 145) volgden ‘vak1’, (77 %), van deze studenten zijn 
er 91 vrouw (63%) en 54 man (37%). Twintig studenten (Nvak2 = 20) volgden ‘vak2’ (11%), 
van deze studenten zijn er 13 vrouw (65%) en 7 man (35%). Drieëntwintig studenten (Nvak3 = 
23) volgden ‘vak3’ (12%), van deze participanten zijn er 10 vrouw (44%) en 13 man (57%). 
De studenten vulden een online vragenlijst in over een werkcollege en over een hoorcollege 
van het vak dat zij volgden. Er was sprake van een aselecte steekproef: de participanten waren 
studenten die, alleen wanneer zij aanwezig waren op het moment dat een onderzoeker bij 
hoorcollege en werkgroep langskwam, op vrijwillige basis deelnamen aan het onderzoek. 
Meetinstrumenten 
 Om de handelingsbereidheid en factoren die deze zouden kunnen beïnvloeden te 
meten vulden studenten twee keer een online vragenlijst in (bijlage 1), een keer over een 
hoorcollege en een keer over een werkgroep. De vragenlijst is samengesteld in overleg met 
De Brabander (een van de ontwikkelaars van het UMTM, zie de Brabander & Martens, 2014) 
en Glastra (die bijdroeg aan verdere exploratie van het model, zie de Brabander & Glastra, 
2016). Er werd consensus bereikt over de stellingen die de antecedenten van 
handelingsbereidheid volgens het UMTM en handelingsbereidheid zelf representeerden. 
 Handelingsbereidheid 
 De handelingsbereidheid (readiness for action, rfa) van de studenten was de score op 
item 8 van de vragenlijst (bijlage 1). Studenten beoordeelden op een 7-punts Likertschaal per 
onderwijsvorm (werkgroep/hoorcollege) in hoeverre de stelling ‘I invested a great deal of 
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energy and effort into today’s session’ op hen van toepassing was, waarbij 7 stond voor 
‘completely agree’ en 1 voor ‘completely disagree’. 
 Persoonlijke autonomie 
De mate waarin studenten persoonlijke autonomie (sense of personal autonomy, spa) 
ervaarden werd gemeten met item 9 van de vragenlijst (bijlage 1). Studenten beoordeelden per 
onderwijsvorm (werkgroep/hoorcollege) op een 7-punts Likert schaal op welke manier zij 
deelnamen aan de bijgewoonde sessie, waarbij 1 stond voor ‘solely, because I felt obliged to 
do so’ en 7 voor ‘solely, because I wanted to do so myself’. 
Verbondenheid met medestudenten 
De mate waarin studenten zich verbonden voelden met medestudenten (sense of 
personal relatedness students, sprs) werd gemeten met item 15 van de vragenlijst (bijlage 1). 
Studenten beoordeelden per onderwijsvorm (werkgroep/hoorcollege) op een 7-punts 
Likertschaal in hoeverre de stelling ‘In today’s session I felt strongly connected to my fellow 
students’ op hen van toepassing was, waarbij 7 stond voor ‘completely agree’ en 1 voor 
‘completely disagree’. 
Verbondenheid met docent  
De mate waarin studenten zich verbonden voelden met de docent (sense of personal 
relatedness teacher, sprt) werd gemeten met item 16 van de vragenlijst (bijlage 1). Studenten 
beoordeelden per onderwijsvorm (werkgroep/hoorcollege) op een 7-punts Likertschaal in 
hoeverre de stelling ‘In today’s session I felt strongly connected to the lecturer/teacher’ op 
hen van toepassing was, waarbij 7 stond voor ‘completely agree’ en 1 voor ‘completely 
disagree’. 
 Ondersteuning 
In de huidige studie werden twee verschillende vormen van ondersteuning onderzocht. 
Ten eerste werd per onderwijsvorm (werkgroep/hoorcollege) gemeten in welke mate 
studenten het gevoel hadden dat zij hulp konden krijgen van de docent wanneer dat nodig was 
(perceived external support (help), pesh). Dit werd gemeten met item 12 van de vragenlijst 
(bijlage 1). Studenten beoordeelden op een 7-punts Likertschaal in hoeverre de stelling ‘In 
today’s session the lecturer/teacher was readily available for help when needed’ op hen van 
toepassing was. Daarnaast werd met item 13 van de vragenlijst (bijlage 1) per onderwijsvorm 
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(werkgroep/hoorcollege) gemeten in welke mate de studenten vonden dat de docent de stof 
goed kon uitleggen (perceived external support (explain), pese). Studenten beoordeelden op 
een 7-punts Likertschaal in hoeverre de stelling ‘In today’s session the lecturer/teacher was 
excellent at explaining the subject matter’ op hen van toepassing was. Bij beide stellingen 
stond 7 voor ‘completely agree’ en 1 voor ‘completely disagree’. 
Procedure 
 Onderzoekers van de Universiteit Leiden namen in januari 2017 contact op met 
docenten van de geselecteerde vakken. In overleg met de docenten werd bepaald wanneer 
onderzoekers langs zouden komen in hoorcollege en werkgroepen. Op de afgesproken data 
bezocht een van de onderzoekers de laatste 10 minuten van een hoorcollege en van al de bij 
dat college horende werkgroepen van ‘vak1’, ‘vak2’ en ‘vak3’. Deze onderzoeker vertelde de 
aanwezige studenten over het doel van het onderzoek en de praktische uitvoering. Verteld 
werd dat studenten voor het onderzoek een vragenlijst in zouden vullen na een hoorcollege en 
na een werkgroep van het betreffende vak. Ook werden de studenten op de hoogte gebracht 
van de mogelijkheid om een van de twee iPad mini’s te winnen wanneer zij de vragenlijst 
zouden invullen over het hoorcollege én over de werkgroep. Daarnaast werd uitgelegd dat het 
studentnummer in de vragenlijst zou worden gevraagd om de antwoorden van de 
verschillende vragenlijsten (hoorcollege en werkgroep) aan elkaar te kunnen koppelen, en om 
de iPad mini’s te kunnen verloten. De studenten werden ervan verzekerd dat de 
studentnummers zouden worden verwijderd nadat per student de ingevulde vragenlijst over de 
werkgroep was gekoppeld aan de ingevulde vragenlijst over het hoorcollege, en dat deelname 
volledig anoniem zou zijn. Vervolgens liet de onderzoeker via een PowerPoint presentatie de 
link naar de online vragenlijst zien en vroeg de studenten deze in te vullen in de laatste 5 
minuten van het hoorcollege of de werkgroep. Studenten gebruikten hiervoor hun laptop of 
telefoon. De onderzoeker bleef aanwezig gedurende het invullen van de vragenlijsten om 
eventuele vragen te beantwoorden. In het kader van dit onderzoek werden ook enkele 
observaties uitgevoerd. Van elk vak werden een hoorcollege en enkele werkgroepen 
geobserveerd aan de hand van een codehandboek dat werd opgesteld om activerende 
handelingen van docent- en student(en) systematisch vast te leggen. Deze observaties worden 
in het huidige onderzoek buiten beschouwing gelaten. 
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Analyse 
 Data inspectie 
 Om antwoord te kunnen geven op de verschillende deelvragen werd het statische 
programma SPSS versie 23 gebruikt. Ten eerste werd een ‘missing value analysis’ uitgevoerd 
om missende waarden van de benodigde variabelen te inspecteren. Beoordeeld werd of de 
waarden systematisch of at random misten. Vervolgens werd gecontroleerd of de variabelen 
‘perceived external support (explain) lecture’ (peseL) en ‘perceived external support (help) 
lecture’ (peshL) samengevoegd konden worden tot de variabele ‘perceived external support 
lecture’ (pesL). Dit werd ook gecontroleerd voor ‘perceived external support (explain) 
seminar’ (peseS) en ‘perceived external support (help) seminar’ (peshS). Beoordeeld werd of 
deze variabelen samen ‘perceived external support seminar’ (pesS) konden vormen. Hiertoe 
werden deze variabelen gecontroleerd op normaliteit en uitbijters aan de hand van 
beschrijvende statistieken, boxplots, Q-Qplots en histogrammen. Vervolgens werd met een 
correlatiematrix de samenhang tussen de variabelen vastgesteld. De variabelen bleken niet 
voldoende met elkaar te correleren om samengevoegd te kunnen worden, bovendien leek de 
correlatie tussen peshL en peseL, r(181) =.55, p <.01, te verschillen van de correlatie tussen 
peshS en peseS, r(180) =.76, p <.001. Daarom werd besloten de variabelen als aparte vormen 
van ondersteuning mee te nemen in de analyses. 
 Voordat de toetsen werden uitgevoerd werd een algemene inspectie van de data 
uitgevoerd. De benodigde variabelen voor de huidige studie werden geïnspecteerd op 
normaliteit en uitbijters aan de hand van skewness en kurtosis, q-q-plots, box-plots en 
histogrammen. Een matrix van scatterplots werd gebruikt om aanwezigheid van bivariate 
uitbijters te controleren en om vast te stellen of er sprake was van lineaire verbanden tussen 
de numerieke variabelen. De functie ‘exclude missing values pair-wise’ werd gebruikt om zo 
min mogelijk informatie te verliezen. Er bleek geen sprake van extreme uitbijters, wel waren 
enkele opmerkelijke waarden aanwezig. De algemene data inspectie werd opnieuw uitgevoerd 
zonder de participanten met de opmerkelijke waarden. Omdat bleek dat deze weinig invloed 
hadden op normaliteit werd besloten al de participanten in de analyses mee te nemen. Ook 
werd gecontroleerd of studenten verschilden in de mate waarin zij interesse hadden voor het 
vak dat zij volgden. De variabele ‘interesse L’ bleek bij benadering normaal verdeeld. Een 
eenwegs-variantieanalyse werd uitgevoerd, er was een significant effect van het vak dat 
studenten volgden op de interesse van studenten, F(1,185) = 22.24, p <.01. Uit een post-hoc 
Bonferonni toets bleek dat de studenten van vak2 significant meer interesse voor het vak 
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hadden dan de studenten van vak1 (Mverschil = 1.97, p <.001). Ook de studenten van vak3 
hadden significant meer interesse voor het vak dan de studenten van vak1 (Mverschil = -1.49, p 
<.001). Wel moet rekening worden gehouden met het feit dat de groepen niet even groot 
waren (Nvak1 = 145, Nvak2 = 20, Nvak3 = 23) en dat uit Levene’s toets bleek dat er geen sprake 
was van gelijke varianties, F(2,185) = 12.90, p <.001.  
 Toetsen 
 Om te onderzoeken of de handelingsbereidheid van studenten en de mate waarin zij 
persoonlijke autonomie ervaarden, zich verbonden voelden met hun medestudenten, zich 
verbonden voelden met hun docent en zich ondersteund voelden verschillend waren in een 
hoorcollege- versus een werkgroep werd een ‘repeated measures MANOVA’ uitgevoerd. Elke 
participant had immers twee scores op elke variabele, een voor hoorcollege en een voor 
werkgroep. Voordat de toets werd uitgevoerd werden aannames gecontroleerd. Niet aan al de 
aannames werd voldaan. Zo was er sprake van een aselecte steekproef. Bij het uitvoeren van 
de toets werd de within-subject factor ‘onderwijsvorm’ aangemaakt waarna de variabelen 
autonomie (spa), verbondenheid met medestudenten (sprs), verbondenheid met docent (sprt), 
ondersteuning in de vorm van hulp (pesh), ondersteuning in de vorm van uitleg (pese) en 
handelingsbereidheid (rfa) werden gedefinieerd aan de hand van de twee metingen per 
variabele (hoorcollege en werkgroep). Om de resultaten van de toets te kunnen interpreteren 
werden ook de gemiddelden van de verschillende onderwijsvormen (hoorcollege en 
werkgroep) en de ‘effect sizes’ opgevraagd. 
 Vervolgens werd voor elke onderwijsvorm (hoorcollege en werkgroep) een pad-
analyse ontwikkeld om de relatie tussen de onafhankelijke variabelen (de mate waarin 
studenten persoonlijke autonomie ervaarden, zich verbonden voelden met hun medestudenten, 
zich verbonden voelden met hun docent en zich ondersteund voelden in de vorm van hulp en 
uitleg) en de afhankelijke variabele handelingsbereidheid (rfa) te verkennen. De vormgeving 
van de padanalyses werd gebaseerd op de bivariate correlaties tussen deze variabelen. Uit een 
correlatiematrix bleek (per onderwijsvorm) welke modellen mogelijk waren. Deze werden 
vervolgens uitgeprobeerd met behulp van multipele regressieanalyses. Hierbij werden 
onafhankelijke variabelen in een keer in het model opgenomen waarna stapsgewijs de 
regressieanalyse opnieuw werd uitgevoerd en steeds de meest niet significante variabele uit 
het model werd verwijderd. Deze procedure werd herhaald tot er alleen significante 
variabelen in een model waren opgenomen. Voordat de multipele regressieanalyses werden 
uitgevoerd werden aannames gecontroleerd. Er bleek geen sprake van multicollineairiteit van 
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de onafhankelijke variabelen. Achteraf werd met een residuenanalyse bepaald of er sprake 
was van een lineair regressie model en normaal verdeelde homoscedastische residuen aan de 
hand van normal P-P plots en spreidingsdiagrammen. Dit bleek het geval, er werd dus aan de 
aannames voor multipele regressie voldaan. In de pad-analyses werden uitsluitend significante 
relaties opgenomen. De correlatiecoëfficiënten en de gestandaardiseerde Beta’s van de 
multipele regressieanalyses werden gebruikt om de relatie tussen de onafhankelijke variabelen 
en de afhankelijke variabele per onderwijsvorm weer te geven.  
Resultaten 
 De resultaten van de algemene data inspectie, de repeated measures MANOVA en de 
ontwikkeling van de twee pad-analyses worden beschreven en de manier waarop de mate 
waarin studenten autonomie ervaarden, zich verbonden voelden met medestudenten en met de 
docent en ondersteuning in de vorm van hulp en uitleg ervaarden, handelingsbereidheid 
voorspelde wordt per onderwijsvorm visueel weergeven. 
Inspectie van de data 
 Geen van de variabelen die werden gebruikt voor de analyses had meer dan 5% 
missende waarden daarnaast leek er geen sprake van systematische missende waarden. Tabel 
1 geeft een overzicht van de beschrijvende statistieken van de variabelen.  
Tabel 1 
Beschrijvende gegevens van de verdelingen der variabelen bij hoorcollege (L) en werkgroep (S). 
 N Min Max M 𝑠𝑥 zscheefheid zkurtosis 
Readiness L  188 1 7 4.10 1.57 -.33 -1.89 
Readiness S 188 1 7 4.73 1.51 -2.67 -1.42 
Sense of personal autonomy S 187 1 7 4.13 1.81 -.01 -2.95 
Sense of personal autonomy L 188 1 7 4.70 1.64 -3.19 -1.11 
Sense of personal relatedness (students) L 187 1 7 3.86 1.74 -.29 -2.43 
Sense of personal relatedness (students) S 188 1 7 4.74 1.37 -2.21 -.21 
Sense of personal relatedness (teacher) L 184 1 7 3.96 1.58 -1.23 -1.60 
Sense of personal relatedness (teacher) S 185 1 7 4.59 1.41 -1.48 -.99 
Perceived external support (explain) L 184 1 7 4.98 1.73 -4.45 -.10 
Perceived external support (help) L 187 1 7 5.10 1.60 -3.75 -1.07 
Perceived external support (explain) S 184 1 7 5.15 1.60 -5.17 .66 
Perceived external support (help) S 186 1 7 5.76 1.34 -7.18 3.51 
Interest L 188 1 7 4.77 1.66 -2.64 -2.20 
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Uit scheefheid, kurtosis, histogrammen en Q-Qplots bleken al de variabelen op ‘perceived 
external support (help) S’ en ‘perceived external support (explain) S’ na bij benadering 
normaal verdeeld. Uit boxplots en een matrix van scatterplots bleek daarnaast dat er geen 
sprake was van uni- of bivariate uitbijters, ook leek er sprake van lineaire verbanden tussen de 
variabelen rfaS, spaS, sprtS, sprsS, peshS en peseS en tussen de variabelen rfaL, spaL, sprtL, 
sprsL, peshL en peseL. 
Repeated measures MANOVA 
 Er was een significant multivariaat hoofdeffect van onderwijsvorm, Wilks λ = .68, F(6, 
164) = 13.17, p < .001, partial η2 = .33). Univariate hoofdeffecten voor onderwijsvorm werden 
onderzocht. Er bleek een hoofdeffect van de mate waarin studenten autonomie hebben ervaren 
(spa), F(1, 169) = 13.55, p < .001, partial η2 = .07. Studenten hebben meer autonomie ervaren 
in hoorcollege (Mverschil = .55, p < .001). Daarnaast was er een significant effect van de mate 
waarin studenten zich verbonden voelden met hun medestudenten (sprs), F(1, 169) = 32.25, p 
< .001, partial η2 = .16. Studenten voelden zich meer verbonden met hun medestudenten in 
een werkgroep (Mverschil = -.89, p < .001). Ook het effect van de mate waarin studenten zich 
verbonden voelden met hun docent (sprt) was significant, F(1, 169) = 14.72, p < .001, partial 
η2 = .08. Studenten voelden zich meer verbonden met hun docent in een werkgroep (Mverschil = 
-.61, p < .001). Daarnaast bleek er een significant effect van de mate waarin studenten 
ondersteuning hebben ervaren in de vorm van hulp (pesh), F(1, 169) = 19.43, p < .001, partial 
η2 = .10. Studenten ervaarden meer ondersteuning in de vorm van hulp in een werkgroep 
(Mverschil = -.62, p < .001). Tot slot bleek er een significant effect van de mate waarin studenten 
handelingsbereid (rfa) waren, F(1, 169) = 21.87, p < .00, partial η2 = .12. Studenten waren 
meer bereid tot handelen in een werkgroep (Mverschil = -.67, p < .001,). Er was geen effect van 
de mate waarin studenten ondersteuning in de vorm van uitleg hebben ervaren (pese), de mate 
waarin studenten ondersteuning in de vorm van uitleg hebben ervaren in een werkgroep en in 
hoorcollege verschilde niet. 
Pad-analyse hoorcollege 
 Om de relatie tussen de afhankelijke (rfa) en onafhankelijke variabelen (spa, sprs, sprt, 
pesh, pese) in hoorcollege te verkennen werd een pad-analyse ontwikkeld. In tabel 2 zijn de 
bivariate correlaties van de in de analyse gebruikte variabelen weergeven. 
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Tabel 2 
Correlaties tussen variabelen in hoorcollege. 
Variabele 1 2 3 4 5 6 
1  Readiness for action -      
2  Sense of personal autonomy .05 -     
3  Sense of personal relatedness (students) .10 .10 -    
4  Sense of personal relatedness (teacher) .26*** .08 .43*** -   
5  Perceived external support (help) .02 .05 .16* .51*** -  
6  Perceived external support (explain) .12 .07 .05 .60*** .55*** - 
* p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 
 
In de pad-analyse werden alleen significante relaties opgenomen. De mate waarin studenten 
persoonlijke autonomie ervaarden bleek laag met al de andere variabelen te correleren. 
Aangezien alleen de mate van verbondenheid met de docent significant gecorreleerd was met 
handelingsbereidheid, r(182) = .26, p < .001, en verbondenheid met medestudenten en de 
mate waarin studenten ondersteuning in de vorm van hulp en uitleg ervaarden significant 
correleerde met de mate van verbondenheid met de docent werd het volgende stelsel van 
regressievergelijkingen overwogen: rfaL = sprtL, sprtL = sprsL + peshL + peseL 
Dit bleek het best passende stelsel van regressievergelijkingen waarvan de resultaten in tabel 
3 zijn weergeven. Het regressiemodel met de afhankelijke variabele handelingsbereidheid en 
de onafhankelijke variabele verbondenheid met de docent bleek significant, F(1,182) = 12.97, 
p < .001. Het model bleek 7% van de variantie in de handelingsbereidheid te voorspellen (R2 
= .07), er is dus sprake van een klein effect. Ook het model met de afhankelijke variabele 
verbondenheid met de docent en de onafhankelijke variabelen ondersteuning in de vorm van 
hulp en uitleg en verbondenheid met medestudenten bleek significant, F(3,176) = 69.75, p 
< .001. Deze variabelen bleken 54% van de variantie in verbondenheid met de docent te 
verklaren (R2 = .54), er is dus sprake van een groot effect. De variabelen peshL, peseL en 
sprsL bleken elk significante voorspellers van verbondenheid met de docent. De mate waarin 
studenten ondersteuning in de vorm van hulp ervaarden (β = .47, t = 7.77, p < .001) en de 
mate van verbondenheid met medestudenten (β = .38, t = 7.34, p < .001) hadden de grootste 
voorspellende waarde. De ontwikkelde pad-analyse is weergeven in figuur 1. Hieruit blijkt 
een direct effect van verbondenheid met de docent op handelingsbereidheid (β = .26, t = 3.60, 
p < .001). Daarnaast zijn er indirecte effecten van ondersteuning in de vorm van uitleg, 
ondersteuning in de vorm van hulp en verbondenheid met medestudenten op 
handelingsbereidheid in een hoorcollege. 
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Tabel 3  
Stelsel van regressievergelijkingen in hoorcollege. 
 
 Ongestandaardiseerde 
coëfficiënten 
Gestandaardiseerde 
coëfficiënten 
t p 
 B SE B β (Beta)  
 
Regressieanalyse: afhankelijke variabele handelingsbereidheid (N= 188). 
(Constant) 3.08 .30  10.19 <.001 
Sense of personal relatedness teacher   .26 .07  .26 3.60 <.001 
      
Regressieanalyse: afhankelijke variabele verbondenheid met de leerkracht (N = 187)  
(Constant) -.49 .33  -1.50 .14 
Perceived external support (explain) .43 .06 .47 7.77 <.001 
Sense of personal relatedness students  .35 .05 .38 7.34 <.001 
Perceived external support (help) .19 .06 .19 3.05 .003 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Figuur 1. Voorspellend model van handelingsbereidheid in hoorcollege. 
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Pad-analyse werkgroep 
 De pad-analyse die werd ontwikkeld om de relatie tussen de afhankelijke variabele 
(rfa) en de onafhankelijke variabelen (spa, sprs, sprt, pesh, pese) in een werkgroep te 
verkennen werd gebaseerd op de correlaties tussen de variabelen die zijn weergeven in tabel 4.  
Tabel 4 
Correlaties tussen variabelen in werkgroep. 
Variabele 1 2 3 4 5 6 
1  Readiness for action -      
2  Sense of personal autonomy .28*** -     
3  Sense of personal relatedness (students) .31*** .32*** -    
4  Sense of personal relatedness (teacher) .27*** .50*** .67*** -   
5  Perceived external support (help) .02 .23** .35*** .53*** -  
6  Perceived external support (explain) .04 .34*** .39*** .66*** .76*** - 
* p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 
 
Op basis van deze correlaties werden onderstaande modellen overwogen:  
rfaS = spaS + sprsS + sprtS 
spaS = sprsS + sprtS + peshS + peseS 
sprsS = sprtS + peshS + peseS 
sprtS = peshS + peseS 
Uit deze multipele regressie analyses bleek onderstaand stelsel van vergelijkingen, waarvan 
de resultaten zijn weergeven in tabel 5, het best passend: 
rfaS = spaS + sprsS 
spaS = sprtS  
sprsS = sprtS 
sprtS = peseS 
Het regressiemodel met de afhankelijke variabele handelingsbereidheid en de onafhankelijke 
variabelen verbondenheid met medestudenten en persoonlijke autonomie bleek significant, 
F(2,185) = 14.29, p < .001. Het model bleek 13% van de variantie in handelingsbereidheid te 
voorspellen (R2 = .13), er is dus sprake van een gemiddelde effectgrootte. Daarnaast bleek de 
mate waarin studenten zich verbonden voelden met de docent, de mate waarin studenten 
persoonlijke autonomie ervaarden, F(1,183) = 60.32, p < .001, en de mate waarin studenten 
zich verbonden voelden met medestudenten, F(1,183) = 150.54, p < .001, significant te 
voorspellen. Verbondenheid met de docent bleek 25% van de variantie in verbondenheid met 
medestudenten (R2 = .25) en 45% van de variantie in persoonlijke autonomie (R2 = .45) te 
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voorspellen, dit zijn grote effecten. Tot slot werd de mate waarin studenten zich met de docent 
verbonden voelden significant voorspeld door ondersteuning in de vorm van uitleg, F(1,179) 
= 135.57, p < .001. De variantie in verbondenheid met de docent kon voor 43% worden 
voorspeld door ondersteuning in de vorm van uitleg (R2 = .43). De mate waarin studenten zich 
ondersteund voelden in de vorm van hulp had geen unieke bijdrage in het voorspellen van de 
handelingsbereidheid en werd daarom niet in het model meegenomen. Wel correleerde 
ondersteuning in de vorm van hulp hoog met ondersteuning in de vorm van uitleg, r(180) 
= .76, p < .001. De ontwikkelde pad-analyse is weergeven in figuur 2. Hieruit blijken directe 
effecten van de mate waarin studenten persoonlijke autonomie ervaarden (β = .20, t = 2.78, p 
= .006) en de mate waarin studenten zich verbonden voelden met medestudenten (β = .25, t = 
3.46, p = .001) op handelingsbereidheid in een werkgroep, en indirecte effecten van 
ondersteuning in de vorm van uitleg en verbondenheid met de docent.  
 
Tabel 5  
Stelsel van regressievergelijkingen in werkgroep. 
 
 Ongestandaardiseerde 
coëfficiënten 
Gestandaardiseerde 
coëfficiënten 
t p 
 B SE B β (Beta)  
 
Regressieanalyse: afhankelijke variabele handelingsbereidheid (N= 188). 
(Constant) 2.72 .40  6.87 <.001 
Sense of personal autonomy .17 .06 .20 2.78 .006 
Sense of personal relatedness students .28 .08 .25 3.46 .001 
      
Regressieanalyse: afhankelijke variabele persoonlijke autonomie (N = 188)  
(Constant) 1.12 .39  3.08 .002 
Sense of personal relatedness teacher .64 .08 .50 7.77 <.001 
 
Regressieanalyse: afhankelijke variabele verbondenheid met medestudenten 
(Constant) 1.76 .26  6.91 <.001 
 
Sense of personal relatedness teacher .65 .05 .67 12.27 <.001 
 
Regressieanalyse: afhankelijke variabele verbondenheid met docent 
(Constant) 1.60 .27  5.97 <.001 
 
Perceived external support explain .58 .05 .66 11.64 <.001 
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 Figuur 2. Voorspellend model van handelingsbereidheid in werkgroep. 
 
Discussie 
 De opkomst van en voorbereiding op de kenniseconomie zijn drijfveren voor recente 
trends in onderwijsland. Activerend onderwijs komt uit de literatuur (Ben-Jacob, Levin & 
Ben-Jacob, 2000; Hsu & Malkin, 2011) naar voren als manier om ‘levenslang leren’ en ‘21e- 
eeuwse vaardigheden’ te stimuleren. Onderzoek naar activerend onderwijs is daarom van 
belang. In de huidige studie werd activerend onderwijs gedefinieerd als onderwijs dat 
studenten aanzet tot het doen van activiteiten en/of het nadenken over deze activiteiten. De 
invloed van activerend onderwijs op motivatie van studenten werd onderzocht aan de hand 
van het Unified Model of Task Specific Motivation (UMTM) (de Brabander & Martens, 
2014). In het huidige onderzoek werd de invloed van drie factoren, die volgens De Brabander 
en Martens (2014) handelingsbereidheid direct en/of indirect (via affectieve en cognitieve 
valenties) beïnvloeden, op handelingsbereidheid onderzocht: persoonlijke autonomie, 
verbondenheid en ondersteuning. De hoofdvraag die in het huidige onderzoek centraal stond 
was: Op welke manier beïnvloedt activerend onderwijs handelingsbereidheid van studenten? 
Om deze vraag te beantwoorden werden twee onderwijsvormen vergeleken: hoorcollege en 
werkgroep. Een werkgroep werd gezien als een meer activerende onderwijsvorm dan een 
hoorcollege. Bepaald werd of er een verschil was in de handelingsbereidheid van studenten en 
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in de mate waarin zij persoonlijke autonomie ervaarden, zich verbonden voelden met docent 
en met medestudenten en zich ondersteund voelden in de vorm van hulp en in de vorm van 
uitleg tussen beide onderwijsvormen. Ook werd onderzocht of er een verschil was in de 
manier waarop deze factoren in beide onderwijsvormen de handelingsbereidheid hebben 
beïnvloed. 
 De eerste deelvraag had betrekking op de handelingsbereidheid van studenten in een 
hoorcollege en in een werkgroep. Zoals verwacht waren studenten in een werkgroep meer 
bereid tot handelen dan in hoorcollege. Dit werd verwacht omdat beredeneerd werd dat 
activerend onderwijs de mate waarin studenten persoonlijke autonomie ervaren, zich 
verbonden voelen met docent en medestudenten en ondersteuning ervaren zou vergroten, en 
zo (eventueel via de cognitieve en affectieve valenties) handelingsbereidheid zou vergroten. 
Deelvraag 2a, 3a, 4a en 5a omvatten dan ook het verschil tussen deze antecedenten van  
handelingsbereidheid in hoorcollege versus werkgroep. 
 De mate waarin studenten zich verbonden voelden met de docent en zich verbonden 
voelden met medestudenten bleek te verschillen tussen beide onderwijsvormen. In een 
werkgroep voelden studenten zich zoals verwacht meer verbonden met de docent en met 
medestudenten. Dit sluit aan bij de veronderstelling van Kusurkar et al. (2011) dat actieve 
deelname verbondenheid met medestudenten en docent kan vergroten. Ook is het mogelijk dat 
er in de werkgroep ruimte was voor samenwerking en interactie met studenten en docent, 
waardoor een gevoel van verbondenheid vergroot kan zijn. 
 Ook de mate waarin studenten persoonlijke autonomie ervaarden verschilde tussen 
beide onderwijsvormen. Studenten ervaarden echter tegen verwachting in meer persoonlijke 
autonomie in een hoorcollege dan in een werkgroep. Een mogelijke verklaring hiervoor kan 
zijn dat eventuele activiteiten in werkgroepen de waargenomen vrijheid van handelen negatief 
hebben beïnvloed. Mogelijk hadden studenten het gevoel activiteiten te moeten uitvoeren en 
ervaarden zij hierdoor minder persoonlijke autonomie. Een andere verklaring is dat studenten 
in een hoorcollege meer op zichzelf zijn aangewezen en zich daardoor zelfstandiger voelen in 
de manier waarop zij studieactiviteiten uitvoeren en met de leerstof bezig zijn. Deze grotere 
mate van eigen verantwoordelijkheid voor het leerproces zou kunnen bijdragen aan een 
gevoel van persoonlijke autonomie. Het is de vraag in welke mate er in de onderzochte 
onderwijsvormen daadwerkelijk ruimte was voor eigen inbreng en/of sturing van studenten. 
Verder onderzoek naar de gemaakte observaties van de werkgroepen en hoorcolleges is nodig 
om dit te achterhalen. 
 De mate waarin studenten ondersteuning ervaarden werd op twee manieren onderzocht. 
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Ten eerste werd onderzocht in welke mate studenten ondersteuning in de vorm van hulp 
ervaarden, daarnaast werd onderzocht in welke mate studenten ondersteuning in de vorm van 
uitleg van de docent ervaarden. De mate waarin studenten ondersteuning in de vorm van hulp 
ervaarden verschilde tussen beide onderwijsvormen, studenten ervaarden zoals verwacht meer 
ondersteuning in de vorm van hulp in een werkgroep. Dit sluit aan bij de veronderstelling dat 
het geven van hulp en feedback makkelijker is in een activerende onderwijsvorm (Kusurkar et 
al., 2011). Er was geen verschil in de mate waarin studenten ondersteuning in de vorm van 
uitleg ervaarden tussen beide onderwijsvormen. Dit is te verklaren aangezien de mogelijkheid 
tot het bieden van hulp en uitleg in een werkgroep niets hoeft te veranderen aan de kwaliteit 
van de uitleg van een docent. Ook is het mogelijk dat ‘hulp’ bij studenten de associatie 
oproept van hulp in de vorm van een op een begeleiding of ondersteuning. Studenten kunnen 
het gevoel hebben dat dit in een hoorcollege niet/nauwelijks plaatsvindt gezien de 
groepsgewijze aanpak. Zij associëren het stellen van vragen in een hoorcollege waarna een 
uitleg van de docent kan volgen mogelijk niet met ‘hulp’, terwijl ‘uitleg’ wellicht zowel 
associaties met groepsgewijze uitleg als met individuele begeleiding in de vorm van uitleg 
oproept. Samenvattend ervaarden studenten in een werkgroep meer verbondenheid met 
medestudenten en met de docent en meer ondersteuning in de vorm van hulp. Vanuit het 
UMTM (de Brabander & Martens, 2014) kan hierdoor verklaard worden dat studenten in een 
werkgroep meer bereid waren tot handelen. 
 In deelvraag 2b, 3b, 4b en 5b stond centraal of de manier waarop persoonlijke 
autonomie, verbondenheid en ondersteuning handelingsbereidheid beïnvloeden verschilde 
tussen beide onderwijsvormen. Twee pad-analyses werden ontwikkeld om de samenhang 
tussen deze antecedenten van handelingsbereidheid nader te onderzoeken. In hoorcollege 
bleek alleen de mate waarin studenten zich verbonden voelden met de docent de 
handelingsbereidheid te kunnen voorspellen, er was sprake van een klein effect. Wanneer 
meer verbondenheid met de docent werd ervaren, waren studenten meer bereid tot handelen. 
De mate waarin studenten zich verbonden voelden met hun docent kon worden voorspeld 
door de mate waarin zij ondersteuning in de vorm van hulp, ondersteuning in de vorm van 
uitleg en verbondenheid met medestudenten ervaarden. Een toename van deze constructen 
hing samen met een toename in de verbondenheid met de docent. Daarnaast bleek er een 
positief verband tussen beide vormen van ondersteuning. In een werkgroep werd 
handelingsbereidheid voorspeld door de mate waarin studenten persoonlijke autonomie 
ervaarden en de mate waarin zij zich verbonden voelden met hun medestudenten, er was 
sprake van een gemiddelde effectgrootte. Een toename van beide constructen hing samen met 
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een toename van de handelingsbereidheid. Beide constructen werden daarnaast voorspeld 
door de mate waarin studenten zich verbonden voelden met hun docent. Een toename in de 
mate waarin studenten zich verbonden voelden met de docent hing samen met een toename in 
de mate waarin zij persoonlijke autonomie en verbondenheid met medestudenten ervaarden. 
Daarnaast werd verbondenheid met de docent voorspeld door ondersteuning in de vorm van 
uitleg. Wanneer studenten meer ondersteuning in de vorm van uitleg ervaarden voelden zij 
zich meer verbonden met de docent. Tot slot was er een positief verband tussen de mate 
waarin studenten ondersteuning in de vorm van hulp en ondersteuning in de vorm van uitleg 
ervaarden. Ondersteuning in de vorm van hulp had echter geen unieke bijdrage in het 
voorspellen van handelingsbereidheid in een werkgroep. 
 Een vergelijking van beide pad-analyses geeft inzicht in overeenkomsten en 
verschillen in de manier waarop verbondenheid, ondersteuning en persoonlijke autonomie in 
beide onderwijsvormen handelingsbereidheid kunnen voorspellen. In beide modellen wordt 
de mate waarin studenten zich verbonden voelen met de docent voorspeld door de mate 
waarin zij ondersteuning ervaren in de vorm van uitleg, en hangt ondersteuning in de vorm 
van uitleg sterk samen met ondersteuning in de vorm van hulp. Ook hangen verbondenheid 
met docent en verbondenheid met medestudenten in beide modellen sterk samen. Er zijn 
echter ook enkele opmerkelijke verschillen tussen beide modellen. 
 Ten eerste verschilt de positie van de verbondenheid met de docent tussen beide 
modellen. In hoorcollege staat de docent centraal als directe voorspeller van 
handelingsbereidheid, terwijl in een werkgroep de student gerelateerde variabelen 
persoonlijke autonomie en verbondenheid met medestudenten centraal staan als directe 
voorspellers van handelingsbereidheid. Theoretisch gezien zou hier een traditioneel (docent-
gecentreerd) en een sociaal-constructivistisch (student-gecentreerd) model in kunnen worden 
herkend. In een traditionele visie op onderwijs wordt het belang van de docent namelijk 
benadrukt en in een sociaal-constructivistische visie het belang van actieve deelname van de 
student (zie Stroet et al., 2016). Wel lijkt de docent ook belangrijk in het student-gecentreerde 
model, aangezien persoonlijke autonomie en verbondenheid met medestudenten worden 
voorspeld door verbondenheid met de docent. 
 Een tweede verschil tussen beide modellen is dat de mate waarin persoonlijke 
autonomie wordt ervaren handelingsbereidheid in een werkgroep voorspelt, terwijl dit in een 
hoorcollege niet het geval is. Opmerkelijk is dat studenten juist meer persoonlijke autonomie 
ervaarden in een hoorcollege, terwijl dit niet bleek bij te dragen aan handelingsbereidheid in 
een hoorcollege. Het positieve effect van persoonlijke autonomie op handelingsbereidheid in 
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een werkgroep geeft echter aan dat studenten die meer autonomie ervaarden in de werkgroep 
meer bereid waren tot handelen in die werkgroep. Ondanks dat studenten in het huidige 
onderzoek meer persoonlijke autonomie ervaarden in een hoorcollege, kan dus geconcludeerd 
worden dat persoonlijke autonomie een belangrijke factor is in het voorspellen van 
handelingsbereidheid in een werkgroep. De observaties van de hoorcolleges en werkgroepen 
kunnen helpen om deze resultaten in context te kunnen plaatsen. 
 Implicaties 
 De huidige studie geeft inzicht in de manier waarop verbondenheid, ondersteuning en 
persoonlijke autonomie samenhangen met handelingsbereidheid in een hoorcollege en in een 
werkgroep. Studenten waren meer bereid tot handelen in een werkgroep, omdat zij meer 
ondersteuning hebben ervaren en zij zich meer verbonden voelden met hun docent en met 
medestudenten. De huidige trend in onderwijsland van activerend onderwijs ter stimulatie van 
‘21e-eeuwse vaardigheden’ en ‘levenslang leren’ lijkt dus positief voor de motivatie van 
studenten. Interessant is dat in de huidige studie onder andere de mate waarin studenten zich 
verbonden voelden met de docent lijkt te hebben gezorgd voor een verschil in 
handelingsbereidheid tussen beide onderwijsvormen. Verbondenheid met de docent had in 
hoorcollege een direct en in werkgroep een indirect effect op handelingsbereidheid. De mate 
waarin studenten ondersteuning ervaarden in de vorm van uitleg leek weer de verbondenheid 
met de docent te voorspellen. De docent lijkt dus belangrijk voor de effectiviteit van 
(activerend) onderwijs, hier moet mogelijk rekening mee worden gehouden bij de 
ontwikkeling van activerend onderwijs. 
Beperkingen 
 De huidige studie heeft enkele beperkingen waardoor de resultaten met 
voorzichtigheid geïnterpreteerd dienen te worden. Zo was de steekproef van de huidige studie 
niet aselect. De participanten waren studenten die, alleen wanneer zij aanwezig waren op het 
moment dat een onderzoeker bij hoorcollege en werkgroep langskwam, op vrijwillige basis 
deelnamen aan het onderzoek. Het is mogelijk dat studenten die beide vragenlijsten hebben 
ingevuld, en dus ook bij het hoorcollege en de werkgroep aanwezig waren gemotiveerder 
waren dan studenten die één of geen enkele vragenlijst hebben ingevuld. Dit kan de resultaten 
hebben beïnvloed. Daarnaast bleken verschillen in de mate waarin studenten van de 
onderzochte vakken geïnteresseerd waren in het vak dat zij volgden. Ondanks ongelijkheid 
van varianties en ongelijke groepsgroottes kan het dat de mate van interesse voor het vak via 
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positieve valenties de resultaten heeft beïnvloed. Wegens tijdsbeperking werden cognitieve- 
en affectieve valenties van studenten niet onderzocht. Het is dus niet duidelijk in hoeverre de 
invloed van de onderzochte antecedenten door cognitieve en affectieve valenties worden 
gemedieerd. Tot slot is niet onderzocht in welke mate de onderzochte onderwijsvormen 
(hoorcollege en werkgroep) daadwerkelijk activerend waren. 
Toekomstig onderzoek 
Vervolgonderzoek kan de resultaten van de huidige studie in de context plaatsen van 
de observaties die van de hoorcolleges en werkgroepen werden gemaakt. Deze objectieve 
metingen van ‘de mate van activering’ kunnen worden gecombineerd met subjectieve 
beoordelingen van studenten over ‘de mate van activering’, om inzicht te verkrijgen in het 
soort activiteiten dat wel/niet activeert. Ook is het interessant om te bepalen in hoeverre er 
binnen de uitgevoerde activiteiten ruimte was voor eigen inbreng/sturing van de student om 
meer te weten te komen over het soort activiteiten dat als autonomie ondersteunend werd 
ervaren. Dit is zeer relevant omdat persoonlijke autonomie handelingsbereidheid in 
werkgroepen bleek te voorspellen. Hiertoe kunnen ook eventuele verschillen tussen de 
onderzochte werkgroepen worden onderzocht. Daarnaast kunnen de voorspellende modellen 
van handelingsbereidheid in hoorcollege en werkgroep worden uitgebreid met de 
antecedenten van handelingsbereidheid volgens het UMTM (de Brabander & Martens, 2014) 
die in de huidige studie niet onderzocht zijn. Hoe hangt de mate waarin studenten zich 
ondersteund voelden bijvoorbeeld samen met de mate waarin studenten zich competent 
voelden? Daarnaast kan het effect van activerend onderwijs zoals eerder beschreven mogelijk 
afhangen van de bereidheid (motivatie) van studenten om activiteiten horend bij activerend 
onderwijs daadwerkelijk uit te voeren. Toekomstig onderzoek kan zich richten op verschil in 
de effecten van activerend onderwijs op motivatie van studenten tussen studenten die de 
leeromgeving meer/minder waarderen, omdat zoals eerder beschreven waardering van de 
leeromgeving de motivatie van studenten mogelijk kan beïnvloeden. Onderzoek naar de 
invloed van individuele verschillen (interesse, waardering voor de leeromgeving) is dus 
interessant. Tot slot kan de invloed van groepsgrootte op motivatie van studenten worden 
onderzocht. Activerend onderwijs wordt vaak in kleinere groepen gegeven, in de huidige 
studie werden de werkcolleges bijvoorbeeld in kleinere groepen gegeven dan de hoorcolleges. 
Wellicht heeft niet de ingezette onderwijsvorm, maar de groepsgrootte gezorgd voor de 
gevonden verschillen in de (antecedenten van) handelingsbereidheid. Een combinatie van 
kwantitatief en kwalitatief onderzoek wordt aangeraden om de manier waarop antecedenten 
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van handelingsbereidheid samenhangen in hoorcollege en werkgroep verder te exploreren en 
in context te kunnen plaatsen. 
Conclusie 
De huidige studie maakt een begin aan het verkennen van de factoren die 
handelingsbereidheid van studenten in hoorcolleges en werkgroepen beïnvloeden, en de 
manier waarop deze samenhangen. De grotere mate waarin studenten zich in een werkgroep 
verbonden voelden met medestudenten en docent, en ondersteuning in de vorm van hulp 
ervaarden lijkt in het huidige onderzoek de gevonden verschillen in handelingsbereidheid te 
verklaren. Activerend onderwijs lijkt motivatie van studenten dus te kunnen vergroten. Ook 
de manier waarop de onderzochte antecedenten handelingsbereidheid voorspelde verschilde, 
er leek sprake van een docent-gecentreerd model in een hoorcollege en een student-
gecentreerd model in een werkgroep. De resultaten met betrekking tot de persoonlijke 
autonomie waren minder duidelijk, studenten ervaarden meer persoonlijke autonomie in een 
hoorcollege maar persoonlijke autonomie bleek enkel in een werkgroep handelingsbereidheid 
te voorspellen. Verder onderzoek om de verschillen tussen beide onderwijsvormen beter in 
kaart te brengen en in context te kunnen plaatsen is dus zeer relevant. Zo kan inzicht worden 
verkregen in de effectiviteit van verschillende leeromgevingen, om trends in onderwijsland 
kritisch te kunnen evalueren. 
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Bijlagen 
Bijlage 1: vragenlijst 
1. Student number: 
2. What is your sex? 
 x female 
 x male 
3. Enter the name of this course: 
4. What kind of session did you attend just now? 
 x lecture 
 x seminar/tutorial 
In case of seminar/tutorial, enter the number of your group: 
5. To me the topic of this course is very interesting. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x  
6. The way this course is organized fits very well with how I like to study. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
Being active as a student 
While attending a lecture or a seminar students can be active in different degrees. There can 
be a high level of activeness when students try to solve problems, individually or in small 
groups or when they discuss the subject matter with each other or with the teacher. But 
problem solving activities or groups discussion are no guarantee for an active participation. 
And the other way around, listening to the teacher appears to be less active, but can also be 
done with different levels of activeness, for instance when students think about the incoming 
information and connect what they hear with what they know already, and by thinking about 
different situations to which the knowledge presented might pertain. What counts is, how 
intensely involved you were in the session you just attended. 
Read this paragraph carefully and click [next] when you are ready to continue. 
7. In the sense explained in the previous screen, I was very active during today's session. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
Please, describe briefly in what way you were active in today’s session. 
8. I invested a great deal of energy and effort into today's session… 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
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9. I took part in today's session ... 
 ..solely, because I felt     …solely, because I wanted 
 obliged to do so        to do so myself 
   x x x x x x x 
10. In today's session, my role as a student was fully determined, with no room for my own 
input on the session's program. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
11. The level of knowledge and skills that I possess, was more than sufficient to participate in 
today's session. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
12. In today's session the lecturer/teacher was readily available for help when needed. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
13. In today's session the lecturer/teacher was excellent at explaining the subject matter. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
This question is about the instructional resources that were used in today's session, for 
example a syllabus, a powerpoint, other ICT means, and/or today's literature. 
14. All things considered, I found the resources that were used for today's session very helpful 
to my participation. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
15. In today's session I felt strongly connected to my fellow students. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
16. In today's session I felt strongly connected to the lecturer/teacher. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
 
 
HANDELINGSBEREIDHEID IN HOORCOLLEGES EN WERKGROEPEN 39 
17. I think that fellow students with whom I feel connected would have a positive attitude 
towards my participation in today's session. 
 completely agree         completely disagree  
  x x x x x x x 
18. During today's session I experienced ... 
 …very positive feelings       ... no positive feelings  
  x x x x x x x 
19. This question is about the benefits of today's session. Obviously, increased understanding 
or learning that has personal significance to you are important instances of benefits from the 
session, but think also of possible other effects like reaffirming your social contacts, or 
making a positive impression on the teacher or your fellow students, or even simply being 
satisfied with the fact that you attended class. 
All in all, I found the benefits of today's session ... 
 …very substantial         …minimal  
  x x x x x x x 
20. During today's session I experienced ... 
 ..very negative feelings   …no negative feelings  
  x x x x x x x 
21. This question is about the costs of today's session. Costs are negative consequences of 
attending today's session, for example losing faith in your ability to do well in this course, 
making a negative impression on your teacher or your fellow students, spending lots of time 
preparing for this session, travel expenses, or missing an attractive event. 
All in all, I found the costs of today's session ... 
 …very substantial         …minimal  
  x x x x x x x 
 
 
 
 
